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Ⅰ 本研究の目的と問題の所在
本研究は，中学校社会科学習において歴史的思
考力の中でも批判的思考力を培う学習を開発する
ことを目的としている。
歴史的分野小単元「人々から見た明治維新」の
開発及び実践を通して，子どもたちが歴史的政策
評価は時代の社会の中で構築されていることを認
識できることをめざす単元・授業である。
歴史学習における批判的思考力は，「ある時代の
社会で，ある言説が支配的になり，ある言説が語
られなかったことを背後で支えている立場や価値
観あるいは社会の特質などを吟味する思考」1のこ
とである。この考え方の基盤には，社会構築主義
の認識論がある。歴史学習に当てはめた場合，「歴
史に『事実fact』も『真実truth』もない，ただ特定
の視角からの問題化による再構成された『現実
reality』だけがある。」2ということができる。
ところが，中学校の歴史学習の現状は，過去の
個別的な出来事を網羅的に提示し，それを暗記さ
せることに終始している傾向があるのではないだ
ろうか。つまり，歴史認識が閉じられてしまって
いるということである。そこには，歴史教育は言
語を通して構成された歴史，解釈された歴史を取
り扱うはずのものが，実在としての過去を無批判
に教えているのではないかという問題がある。
そこで，歴史を客観的な過去の事実としてのみ
扱うのではなく，だれかによって解釈されたもの
であり，さらには，どんな意志をもって構築され
たかを批判的に読み解いていく授業が必要である
と考えた。
Ⅱ 先行研究・授業の特質と本研究の位置
１ 批判的思考力について
現在の教育界において，クリティカルシンキン
グや批判的思考力の育成の重要性が説かれている
が，社会科教育ではもともと重視されるべきこと
であろう。社会科教育における批判的思考力は，
「民主主義社会を維持し発展させてゆくために
は，市民一人ひとりが，政治的宣言などに惑わさ
れずに，主体的かつ理性的に思考し行動してゆけ
ること」3と述べられている。しかし，授業実践レ
ベルにおいては，過去の世界や社会を学習対象と
する歴史的分野での実践は，現代の世界や社会を
読み解いていく公民的分野や地理的分野での実践
よりも少ないのではないだろうか。
２ 閉じられた歴史認識からの脱却について
閉じられた歴史認識からの脱却へのアプローチ
としての「『脱構築主義』授業論」に着目する。
それは，「現在の我々が所持している概念やイメー
ジの中にはマジョリティや権力が構築したものが
あるとの前提に立ち，その概念やイメージを学習
者自身に『脱構築』させようとする。」4ものである。
この学習の特質は，歴史の事実が構築された歴史
的な背景や意味を丹念に探求していくなかで，そ
の歴史的な構築性を批判的に読み解いて再解釈す
ることが可能な点にある。これは，筆者自身の歴
史学習における社会的判断力育成型授業実践にお
いて，仮想の意思決定となってリアリティーが欠
如していたという省察の上に立つものでもある。
その原因としては，「結果を知ってしまっている
我々が後知恵でその議論に参加しようとする。」5
点が挙げられよう。したがって，本研究は価値判
断や意思決定という思考よりも批判的思考（歴史
中学校歴史学習における批判的思考力の育成
―歴史的政策評価批判学習としての単元
「人々から見た明治維新」の開発と実践―
池 田 良香川大学教育学部附属高松中学校
的事象に関する言説に内在する価値・立場を吟味
する）を働かせることで，開かれた歴史認識を育
成しようとするものといえる。
３ 「脱構築主義」授業の先行授業分析
① マイノリティー学習として
田尻信壹氏によって開発・実践された「大西洋
世界とアフリカ系奴隷」（高等学校・地理歴史科・
世界史Ａ）を取り上げる。6
この学習は，構築主義の視点に立って，アフリ
カ系アメリカ人のステレオタイプ化された「人種」
像が，どのように構築され，表象されたのかを考
察するために，19世紀のアメリカ南部諸州で発行
された紙幣に描かれているアフリカ系アメリカ人
の絵を教材として用い，彼らを未成熟で劣等と見
なす意識を探り出すことで，ヨーロッパ系プラン
ターの優越性を浮かび上がらせるものである。つ
まり，文化についての言説を問題にして歴史的に
読み解いて，人種概念の構築性の認識を目標にお
いた実践である。単元構成を以下に示す。
この授業の特質は，世界史の授業でありながら
歴史認識の育成というレベルを超え，現代民主主
義社会に生きる市民の育成にまで踏み込んだもの
となっている点である。そのことは，表１中「評
価」における現在の日本社会の問題を読み解く学
習に示されている。つまり，多文化共生社会に生
きる市民的資質の育成をめざした歴史授業の実践
といえるのではないだろうか。
② 歴史用語の吟味学習として
梅津正美氏によって開発・実践された「歴史は
いかに書かれるか～『元寇』記述から考える～」
（中学校・社会科歴史的分野）を取り上げる。7
この学習は，「元寇」「文永・弘安の役」という歴
史用語が日本側の造語であり，「寇」は「どろぼ
う」「侵略者」の意味をもつこと，「役」は「朝廷
の威光を辺境に及ぼす遠征」の意味があること，
そして時期的には幕末明治期からこれらの用語が
広く使用されたことを事実として理解する。次に，
その意図・意味を年表等で調べ推論する学習を通
じて，政治史や国家史に関する歴史用語や呼称が，
しばしば支配者側から付けられた表現になってい
ることをつかませている。つまり，事件に関して
の呼称を問題にして歴史的に読み解き，歴史用語
の構築性の認識を目標においた実践である。単元
の位置と目標を以下に示す。
―２２―
表１ 単元の位置・目標
学習指導要領高等学校世界史Ａ「世
界の一体化と日本」中のイ「結び付く
世界と近世の日本」・ウ「ヨーロッパ・
アメリカの工業化と国民形成」におけ
る主題学習として位置づける。
単元の
位 置
① 19世紀アメリカの南部の紙幣に表れた
アフリカ系についての問題点を，紙幣の
図案を分析して説明できる。
② アフリカ系のイメージが，19世紀のア
メリカ社会の経済的・政治的状況を背景
に，南部プランターによって構築された
ものであることを理解できる。
③ 「サンボ・ステレオタイプ」と呼ばれる
アフリカ系への差別的イメージがどのよ
うに固定化・定着化していったかについ
て，説明できる。
単
元
の
目
標
発展学習として，アメリカ合衆国のアフ
リカ系の問題を，日本社会の多文化化の現
状や課題（多文化教育に関わる内容）と関
連づけさせることを目指してレポートの作
成や発表を課す。生徒の身近なところでも
ステレオタイプの弊害が存在することに気
づかせ，多文化化している日本社会の現状
に対応させる。
評
価
表２ 単元の位置・目標
学習指導要領中学校社会科歴史的
分野内容 「近代の日本と世界」の
学習後の主題学習として位置づける。
単元の
位 置
メディア（言説）に対する批判的思
考力を育成する。
思考
目標
単
元
の
目
標
歴史叙述の構成を，価値・解釈・事
実のつらなりを視点に分析できる。
技能
目標
次の知識内容を理解し説明できる。
＜歴史を理解し記述することは，歴史
の書き手・語り手が視点や立場から，
対象となる歴史的事象についての選
択された事実をもとに，事象の意味や
意義についての解釈を構成し，歴史像
を描き出すことである。＞
知識
目標
この授業の特質は，教科書掲載の「蒙古襲来絵
詞」が促す「元軍＝侵略者・悪い軍」という歴史
理解を批判的に再構成させることに加えて，歴史
学習全般にわたる歴史用語や呼称を分析するもの
となっている点である。そのことは，授業過程の
終末における問い（歴史を書くとはいかなること
か，歴史を理解するとはいかなることか）に示さ
れている。つまり，歴史用語や呼称に焦点を当て
た，批判的思考力の育成をめざした歴史授業の実
践といえるのではないだろうか。
４ 本研究の位置
基本的に，田尻氏の実践と梅津氏の実践に共通
して見られる点を２点挙げる。１点目は，歴史リ
テラシー 8（政治的含意を伴う共通の記憶として
の歴史を読み解く力）の育成をめざしているとい
う点である。２点目は，権力に対する批判性で，
ある時代の政権，マジョリティーという権力が黒
人イメージや歴史用語を構築していったのかとい
う過程を学習し，人種概念や歴史用語を客観的に
理解しようとしている点である。
以上の２点を，本研究においても基盤となる考
え方として用いることとするとともに，先行授業
とは異なる部分を以下に述べる。
上述の１点目に関しては，田尻氏は絵画史料（紙
幣等），梅津氏は歴史用語への着目によって，歴
史リテラシー育成を図ろうとしているのに対し
て，本研究は記念碑（一揆の評価を示す神社の石
碑等）に着目する。従来は，記念碑を豊かなイメー
ジを想起させるために教師の説明の補助手段とし
ての活用だったのに対して，それ自体を問う学習
とする。
２点目に関しては，田尻氏の実践が「多文化共
生に向けて行動できる市民としての資質…（略）
…は単なる知識・理解の学習だけでは育成できな
い。」9という広い射程を構想しているのに対して，
本研究は現行の分野制によるカリキュラム内にお
いて実践することを考慮して歴史認識の育成とい
う範囲の中で行う。
そこで梅津氏の実践との相違点は，核となる学
習対象が歴史用語や呼称ではなく，明治維新に関
わる歴史的政策評価としている点にある。その歴
史的政策評価を，マジョリティー（明治政府側）
とマイノリティー（民衆側）という田尻氏の分析
視角を用いて，批判的に読み解いていく学習とす
る。そのことによって明治政府，マジョリティー
という権力が歴史的政策評価の構築主体であるこ
とが明確になる。権力に対する批判性を重視し生
活者の視点から政策を評価し再構成させたり，地
域教材を扱ったりすることで学習者にとって切実
感のある授業展開をめざした。
Ⅲ 歴史的政策評価批判学習としての授
業開発
１ 授業構成論
① 目 標
能力目標は，歴史的政策評価に対する批判的思
考力を育成することである。それは，ある時代の
社会で，ある言説（権力者としてのマジョリティー
が生み出す，語られたもの・ことの総体）が支配
的になり，ある言説が語られなかったことを背後
で支えている立場や価値観あるいは社会の特質な
どを吟味していける能力のことである。
知識目標は，歴史的政策評価は時代の社会の中
で，誰かが誰かに対して意味を与え構築したもの
であるということがわかることである。
② 内容構成
歴史上において，ある時代の問題状況を解決す
るために提案され，民衆の視点からその評価・判
断に葛藤や論争が見られるような歴史的政策を取
り上げる。学習材として，ある時代の社会で支配
的になった言説が典型的に表れた資料（絵画史料，
記念碑など）を選択し，加工する。なぜなら，時
代の社会の構造・仕組みを背景に，何らかの意図
や目的をもった誰か（送り手）が誰か（受け手）
に対して，さまざまな表象物（絵画史料，記念碑
など）を通して言説を語り，普及させようとする
からである。そこに表象された言説が事実として
構築される歴史的な過程（時代の社会の特質）を
捉える。そのことによって「国民国家によって重
要だと認められた歴史上の人物，出来事の顕彰の
ために創られたもので，そのように『可視化』さ
れたものには必ず，何らかの『ねらい』が含まれ
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ている。」10ということをつかんでいく。
③ 授業過程・方法
授業過程は，基本的に次の４段階をふんでいく。
第１は，時代の社会や特定の歴史状況における民
衆の行為を規定する言説を把握する段階である。
第２は，歴史的政策提案の意味・価値を分析する
段階である。第３は，民衆の歴史的政策に対する
評価・判断を分析する段階である。第４は，歴史
的政策評価は時代の社会の中で構築されているこ
とを理解する段階である。
④ 学習方法の選択
③の授業過程をふまえて，主な２つの学習方法
を用いることとする。
第１の方法は，「探求」である。子どもたちが，
「なぜか」「その社会的背景は何か」といった問
いに対して，諸資料を読み，解釈することを通じ
て，時代の社会に特徴的な言説が出現した理由・
根拠を，時代の社会の構造や内在する価値と関わ
らせ因果的に説明する方法である。授業過程１・
４で用いられる方法である。
第２の方法は，「人間の行為の意味理解」である。
これは，個人・集団・組織体の行為の目的・手
段・結果・意義の連関を，追体験を方法原理とし
て共感的に理解していく方法である。授業過程２・
３で用いられる方法である。
２ 授業開発の実際－中学校第２学年歴史的分野
小単元「人々から見た明治維新」－の場合
上述の授業構成論に基づいて，中学校第２学年
歴史的分野小単元「人々から見た明治維新」（４
時間構成）を開発した。本小単元は，平成26年10
月30日（木）～11月11日（火）に，香川県高松市
立山田中学校２年１組・２年２組において実践し
た。
 「人々から見た明治維新」に関しての教材開
発・解釈
① 近代化について
本単元の社会的事象の中核は「近代化」である。
「近代化」について，何をもって「近代化」とす
るかは，いろいろな考えがある。辞書には，「社
会的諸関係や人間の価値観・行動が，封建的な因
習・様式などを脱して合理的・科学的・民主的に
なること。『－された工場』（大辞林第三版）」，「近
代的な状態への移行とそれに伴う変化。産業化・
資本主義化・合理化・民主化など，捉える側面に
より多様な観点が存在する。（広辞苑第六版）」と
ある。
一般的に，近代化を成し遂げたといわれる明治
維新の時期は短い期間であったが，社会は歴史上
に例の少ないほどの大きな変動を経験した。近代
日本の出発点となった明治維新の歴史を，どのよ
うなものとして理解したらよいのか，明治維新の
評価をめぐっては，長年にわたる論争がある。
プラスに評価する立場は，「西洋先進国よりも遅
れて出発しながら追いついたのは大成功であり，
日本の近代化の歴史は目下近代化をめざした後発
諸国にとっての模範である。」11と主張した。明治
政府が，欧米列強と肩を並べることのできる近代
国家の建設をめざして，富国強兵・殖産興業を旗
印に，地租改正による財政の確立や，産業の近代
化による資本主義の保護育成に努めたことを指し
ている。それは，富国強兵は国の急務であり，欧
米列強の帝国主義侵略外交から，国民の利益と生
命を守ったことを評価している。学習指導要領に
おいても，内容の取扱いで「『明治維新』につい
ては，複雑な国際情勢の中で独立を保ち，近代国
家を形成していった政府や人々の努力に気付かせ
るようにすること。」12と記述されている。それは
プラスの評価を重視するものといえよう。
それに対して，マイナスに評価する立場は，「日
本の近代化の歴史は貧困と抑圧と軍国主義と対
外侵略を内包しており，模範どころか，後発諸国
がそうあってはならないという批判の対象であ
る。」13と主張した。文明開化をめざして日常生活
の洋風化，教育制度の改革，近代思想の紹介など
広い範囲にわたる西欧文化の急激な流入は当初，
国民にかなりのとまどいや抵抗そして差別14をも
生み出したことや，脱亜入欧や帝国主義の考えに
よって後に戦争へ突き進んだことを指している。
それは近年の歴史家が民衆の立場から明治維新を
批判的に検討し，その現代的意義を分析する作業
と通底している。言い換えれば，近代を価値基準
とするのではなく，近代を歴史化し，一つの構造
を持った時期として把握し，そこから近代の歴史
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を認識し，叙述した姿勢といえよう。
この単純化された二分法は，どちらか一方のみ
が正しく，どちらかが全面的に誤りである，とい
えるような性質のものではなく，近代化というの
は総合的な事象であると捉える。日本的生活が西
欧文明の衝撃と影響のもとに，いわば近代的生活
へと変貌をとげていくのであるが，この急激な変
動の過程が，二つの生活文化の衝突と混淆にとも
なう明と暗の両面を生じていったのである。
② 主となる教材について
香川県の西部で明治６年（1873年）に起きた新
政府反対一揆（西讃竹槍騒動）15を取り上げた。そ
の教材選定として，以下の要素16が挙げられる。
第１に，その一揆が徴兵令や学制に対する反対
一揆という性格を有していることから，当該時代
の政治的・経済的・社会的・文化的な諸構造との
関係性において把握が可能である。
第２に，「この世直し一揆の歴史的意義について
は，いまだ国民的合意の形で確認されるに至って
いない。」17と述べられているように，課題の現在
性を内包している。
第３に，地域教材を扱うことで課題に対する切
実性を高められる。そのことで，歴史的過去を生
きた人々と経験や意識を共有しやすくなる。また，
授業においては明治時代に作られた歴史表象とし
の記念碑（一揆の評価を示す神社の石碑等）を読
み解いていく。
③ 権力構造を内包している言説について
歴史的政策の評価は後に構築されていること
（社会構築主義）を認識させるために，江戸時代
の一揆の評価との比較をさせて俯瞰的に見る方法
を用いた。ちょうど同じ場所で約100年前の寛延３
年（1750年）に西讃百姓一揆が起きている。その
一揆の首謀者とされた７人は義民として神社に祀
られている。しかし，明治６年の明治新政府反対
一揆の首謀者は愚民と評価され葬り去られた。逆
に一揆を止めた邏卒（現在の警察官）が英雄とし
て神社に祀られている。このように正反対の位置
に立ちながらも両者には共通点がある。それは，
後の祀られた年代である。西讃百姓一揆の首謀者
を祀る神社が明治36年（1903年）に建立され，明
治新政府反対一揆を止める際に殉死した２人の邏
卒の盛大な供養祭は明治４１年（1908年）に行われ
ている。いずれも日露戦争前後なのであった。こ
の当時，明治政府は「戊申詔書」18を発布して地方
改良運動の推進に乗り出していた。それは，「村
民自らが『人のため』『村のため』に生きるのを
第一義とする気概を燃やし，地方改良運動があく
までも村民の自発的，内発的なものとして根づき
盛り上がるようにしたものであった。村長や町長
はその先頭に立って報復思想や運動の内面化に努
め，実際に村内にあって模範となる善行あるいは
貢献をなした者には表彰という栄誉を与えてさら
に運動の昂揚浸透を図ろうとした。その願っても
ない格好の人物となった」19のが，江戸時代の７人
の義民であり，明治時代の２人の邏卒であった。
つまり，村民統合のシンボルとしてつくり出され
た。では，人のため村のためならば，なぜ西讃百
姓一揆の首謀者は英雄と評価されるのだろうか。
その理由の一つに，「明治政府は幕府を転覆して権
力を掌握したものであるから，自己の支配を正当
化するために幕府政治をことさら暗黒なものとし
て描く必要があった。」20という説がある。また，
なぜ明治新政府反対一揆の首謀者は愚民と評価さ
れるのだろうか。その手がかりは，邏卒を祀る神
社の石碑に刻み込まれており，「国民の固陋頑迷さ
を解消する文明開化」とある。そこには，ひろた
まさき氏のいう「『文明』と『野蛮』の分割」21が
潜んでいるのではないだろうか。さらには，野蛮
や民族を文明に善導するなら植民地支配をしても
かまわないという帝国主義的な民族意識につなが
りかねないと考えられる。このような近代を基盤
とする固定的な歴史認識を相対化し，批判的に検
討する必要があるのではないだろうか。
 単元の位置・目標，単元の問いの構造図
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表３ 単元の位置・目標
学習指導要領中学校社会科歴史的
分野内容 「近代の日本と世界」
単元の
位 置
明治維新の歴史的政策評価が時代
の中で構築された言説を事例にして，
批判的思考力を育成する。
思考
目標
単
元
の
目
標
文献資料，統計資料，実際の写真等
を適切に読み取ることができる。
技能
目標
 単元・授業の構成の具体
これまで述べてきたことを，実際の授業でどう
具現化したかを以下に示す。
図１には，これまでの生活になかった建物，乗
り物から，衣服や持ち物まで実に多くのものが華
やかに取り上げられている。絵が描かれた２年前
の大火事の後に，この地域に住んでいた貧しい
人々を追い出した。そのことで不平等条約の改正
を有利に運ぼうとした。
図２は，違式かい違条例で明治初期に出された
刑罰法である。この図は，喧嘩・口論に対して罰
金が科せられるとしている。西洋人から野蛮と目
される風俗の矯正に努めたわけである。そこに押
し付けられた近代化の側面がある。また，図２の
奥には，海上を走る鉄道も描かれており明治初期
の特徴が表れている。
このように絵画史料を用いることは，「相互に対
立したり，矛盾したり，曖昧な部分を多く含む事
象群を総合的に把握する歴史学習では，論理的，
分析的方法でそれを行うことは難しく，イメージ
的思考が極めて有効になる。」24という効果があ
る。さらに，「歴史家のイメージを発見し確認す
るだけではなく，自己の体験に根差したイメージ
を想起しながら歴史を解読することであり，それ
がなければ生徒の史的認識には活力が生まれてこ
ない。」25とも述べられている。つまり，学問的に
裏付けされた歴史認識の前段階に位置する歴史意
識26を表出させ，両者を相互に影響させ合い発展
させるように仕掛けるわけである。
1872年，新橋・横浜間に開通した鉄道沿線の約
３分の１は海上を走るものであった。海上ルート
の橋の部分は現在もその跡が残されている。これ
は，多くの反対意見がある中，明治政府の起死回
生の策として伊藤と大隈が中心となって取り組ん
だものであった。明治維新の成功を物語る象徴と
して開通した鉄道はその後，沿線を日本全国のみ
ならずアジアへも広げていった。つまり，近代化
を推し進めるのに必要不可欠なものであったので
ある。
―２６―
次の知識内容を理解し説明できる。
＜歴史的政策評価は明治時代の社会
の中で，政府が民衆に対して意味を与
え構築したものである。＞
知識
目標
単
元
の
目
標
表４ 単元の問いの構造図
思考の働き本時の学習課題（問い）ＭＱ
史実的思考
→
相関的思考
（第１時）文明開化は国や
民衆にとって，どんな意味が
あるのだろうか？
近
代
化
は
民
衆
に
と
っ
て
望
ま
し
い
こ
と
だ
っ
た
の
だ
ろ
う
か
？
史実的思考
→
相関的思考
（第２時）なぜ，鉄道は海
の上を通っているのだろう
か？
史実的思考
→
相関的思考
→
時代性的思
考
社会的判断
（第３時）新しい時代に
なったのに，参加率の高い竹
槍騒動が激しく行われたの
は，なぜだろうか？
地域でおきた新政府反対一
揆を起こした人々は有罪か無
罪か？
社会的判断
批判的思考
（第４時）地域でおきた新
政府反対一揆を起こした人々
は有罪か無罪か？
江戸時代の一揆首謀者は義
民とされ，明治時代の一揆首
謀者は愚民とされるのは，な
ぜだろうか？
第１時 時代の社会や特定の歴史状況における
民衆の行為を規定する言説を把握する：文明開
化の明暗の両面の把握（絵画史料を活用して）
図１ 銀座をえがいた錦絵22
図２ 違式かい違条例23
第２時 歴史的政策提案の意味・価値を分析す
る：改革を進める明治政府側の立場の理解
（伊藤博文・大隈重信27への共感を通して）
徴兵令，学制等によって民衆への負担が増大し
た。それに，讃岐特有の日照りによる不作が重なっ
た。特に，一揆の起きた場所は満濃池からも離れ
ていたり，大きな川が近くになかったりという事
情もあった。不満を抱えた民衆は「子う取り婆」
の出現をきっかけにして，大規模な一揆を起こし，
民衆への蜂起を呼びかける鐘が延寿寺で鳴らされ
たのであった。
新政府反対一揆の賛否を子どもに問うが，その
判断は目的ではない。江戸時代に同じ場所で起き
た一揆の評価との比較を行うことで，その違いが
見えてくる。また，共通点を探っていくことで，
誰かが何らかの意図をもって記念碑（一揆の評価
を示す神社の石碑等）を建てたことが想像される。
それを解く鍵が，明治時代中期から後期にかけて
の年表（政府の政策や日本の出来事を記載）にあ
る。
Ⅳ 単元の実践と学習者の反応
事例として以下にＡ～Ｄの４人の学習記録（「振
り返り欄」第４時）を取り上げて，学習者の認識
を分析していく。
まさに，歴史の学習に批判的思考を働かせるこ
との重要性に気がついている。他にも，歴史を
「作り話だ。」と見なす生徒もいた。歴史の事実
とその評価を区別する必要があるという教師の説
明に納得をしていた。
Ｃさんのように近代化の明と暗の両面を指摘す
る生徒が多数存在した。また，アジアとの関係を
問題視する生徒も少数ではあるが存在した。授業
後の聞き取りで，小学校での社会科学習（近代の
戦争）を想起したものと，最近のニュースにおけ
るアジアと日本の関係を想起しているものが混在
していることがわかった。
はじめ健全な常識に基づいて判断していた有罪
が無罪に変容している。その原因は江戸時代の一
揆の評価を知ったことである。両時代の一揆の評
価を比較してみることで，明治時代の一揆の評価
に自分として納得がいかない様子が伺える。
―２７―
第３時 民衆の歴史的政策に対する評価・判断
を分析する：急激な改革に不安を覚えた民衆の
立場への理解（新政府反対一揆（西讃竹槍騒動）
を起こした民衆への共感を通して）
図3東京品川海辺蒸気車鉄道之真景 28
図４ 延寿寺29
第４時 歴史的政策評価は時代の社会の中で構
築されていることを理解する：批判的思考によ
る社会構築の理解
Ａさん 歴史には民衆と支配者がいる。そのど
ちらかに加担してしまうと本当の見方を失って
しまう。公平中立的な立場，客観的な見方が必
要だと思った。
Ｂさん この世は，今までのストーリーを通し
てできていると思った。歴史は今までのストー
リーと考えるようになった。
Ｃさん ……（前半は略）…… 私は今まで，
近代化が進んで民衆の生活が便利になるという
見方をしていた。今回の学習で，政府の側のね
らいや外国からどう見られているのかという見
方をすることを学んだ。その結果，ヨーロッパ
ばかりと仲良くしようとして，アジアを軽視し
ているのが良くない。こんなんだからアジアと
の仲が悪くなるのだと思った。
Ｄさん はじめは，一揆で人を殺したり，人の
家を焼いたりうちこわすのは，どんな理由でも
許されないと思っていた。でも，時代が変わる
ことによって英雄が変わり不平等だ。だから犯
罪は犯してはいるが，明治政府が民衆の不満を
作っているから一揆の首謀者は無罪である。
Ⅴ 本研究の成果と課題
１ 成 果
歴史的分野における批判的思考力育成型授業の
構成を示し実践できたことである。Ⅳにおいて学
習者の反応を示したように，単元のねらい通りに
反応や記述できた生徒が存在したことは成果であ
るといえよう。その要因としては，地域教材を核
にした学習内容自体に生徒が歴史を身近に捉え，
興味・関心を高めていたことが挙げられよう。ま
た，中学校２年生の10月の飛び込みでの実践に際
して，批判的思考の技能面に関する説明には短時
間しか確保できなかった。今後の日々の授業の中
で，技能面の指導を取り入れていくことにより更
なる充実した学習展開そして歴史的分野における
批判的思考力の育成が期待できよう。
２ 課 題
第４時において江戸時代の一揆の評価と明治時
代の一揆の評価を比較・俯瞰する際に，その共通
点として日露戦争前後の時代が登場する。そこで
年表を用いて推論する学習を構想はしていた。し
かし，通史をはじめて学ぶ中学生にとっては，そ
の部分は未習であり日露戦争前後の時代背景と両
時代の一揆の評価が定まったことのつながりは教
師からの解説という形になってしまった。
３ 今後の構想
基本的な学習方法は「探求」・「理解」としたが，
生徒を目の前にした授業では学ぶこと自体が楽し
いという状況を作り出す必要性を痛感した。具体
的には，現実社会の文脈で生じ得るシミュレー
ション的な設定で，「明治新政府反対一揆の首謀者
を祀る石碑を建てるか否かという会議で意見が分
かれています。発言を求められたあなたは，どう
答えますか？」というテーマ案での対話活動が考
えられよう。異なる歴史理解をもつ他者に接近し
ていくという対話は，民主主義社会の市民として
必要な力量であると捉えたならば，上記の工夫等
による改善が今後必要である。
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教育』社会認識教育学会編，学術図書出版社，2010年
梅津正美「社会史に基づく教材開発」『歴史学習における
新しい教材の開発研究』日本教材文化研究財団，1999年
田尻信壹「『１９世紀アメリカ合衆国南部諸州の紙幣に描か
れたアフリカ系アメリカ人のイメージ』の授業化」『多文
化社会アメリカを授業する―構築主義的授業づくりの試
み―』多文化社会米国理解教育研究会，2005年
原田智仁「歴史リテラシーの可能性（1）～（7）」『中等教
育資料』ぎょうせい，2002年12月号～2004年4月号
Ｋ.Ｊ.ガーゲン『社会構成主義の理論と実践：関係性が現
実をつくる』ナカニシヤ出版，2004年
―２９―
資料編 学習指導案と板書
―３０―
第４時の学習指導過程
教師の指導・支援使用する資料学習内容および学習活動
殉職した二人の邏卒が神社に祀られ
ていることを写真で説明する。
簡潔に整理したものを示す。
西讃竹槍騒動に対して，約100年前で
は一揆の首謀者が義民として祀られて
いることの違いに気づかせる。
内浜霊神社写真
年表
讃州百姓一揆史
権兵衛神社の写真
１ 前時の学習を振り返りつつ，その
後の動きを知る。
２ 西讃寛延一揆（1750年）を知る。
（郷土の小村田之助も簡単に触れ，
想起させる。）
３ 学習課題を設定する。
時代が変わったことで，義民として
オープンに祀ることができたことを確
認する。
文明開化が進められている明治時代
では，一揆は野蛮なものと見なされる
ようになった。
慰霊祭や神社建立は，ともに明治40
年前後に行われたということに注目さ
せる。
日清，日露戦争についても簡単に触
れ，村民統合・安定のシンボルとして
語られていたことに気づかせる。
上記のような歴史の叙述を踏まえた
上で，自分はその歴史観（一揆の評価）
を納得できるかどうかを文章にまとめ
させる。
ワークシート
年表
学問のすゝめ
教育勅語
内浜霊神社碑文
ワークシート
４ 予想する。
５ （検証１）違いの理由について考え
る。
６ （検証２）共通点について考える。
７ 学習課題に対するまとめを行う。
第４時の学習指導過程
なぜ，一方は愚民として，他方は義民として語られているのだろうか？
